



Arbeit und Erziehung bei Georg Kerschensteiner
Shinichi Ohmomo
　　　　　　　　は　じ　め　に
　E．BUrgerの『労作教育学』によれば1⊃，　Arbeitとい
うドイッ語は，古代ゴシック語のArbaips，古代高地ド
イッ語のArapeit，中世高地ドイッ語のArebeitから
発達したものである。語根はいずれもArpであって，
「奴隷の労役・賦役」を意味し，その転化したスラブ
語はRap（奴隷，使用人），　Rob（僕），　Roba（下碑）
であり，こうした労役・賦役はいずれも農業上のもの
を指していた。ここからArbeitという語の原意は，「奴
隷に課された農業上の労役・強制労働」を意味してい
た。その後，奴隷の労役はしだいに漁業，手工業へと
拡大され，Handarbeit，　manuelle　Arbeit，　techn三sche
Arbeitなどの語が用いられるようになっていくが，18
世紀までArbeitなる語は，身体的労働，手の仕事を表
わす言葉として，経済生活において使用された「卑し
い」概念であった。然るに，18世紀に至り，G．　Lessing
（1729－81）は自己の勉学努力を示すのにこの語を用
い，1．Kant（1724－1804）は特にgeistige　Arbeitの
語を使用したことから，しだいte　Bttcherarbeit，　Kop・
farbeit，　gelehrte　Arbeitなどの語が使われるように
なっていった。
　人間陶冶におけるArbeitsprinzipは教育轡般のは
じめにまで潮ることができるが，中世から近世にかけ
ての孤児院でも教育と称せられたArbeitを見いだす
ことができる。しかし，概してそれは子どもたちにとっ
て苦役を強いるものであり，原意から導き出される奴
隷的，農奴的労役と結びつくものであったと思われる。
やがて，孤児院とともに貧民学校もつくられ，生活維
持を目的とした家内工業的Arbeitが取り入れられて
くる。そこには，職業準備教育の意図がもたせられ労
働と教育との結合が重要な課題とされた実践も存在し
た。しかし，一般的には，貧民学校の設立が恩恵的な
ものであり，概して，Arbeitも教育上積極的な意味を
必ずしも与えられなかった。また，「労作学校の理念は
教育学の歴史と共に古い2｝」といわれるように，人類の
すぐれた教育者，J．　A．　Comenius（1592－1670），　J．
Locke（1632－1704），　J．　J．　Rousseau（1712－1778），
J．H．　Pestalozzi（1746－－1827），　F．　W．　A．　Fr6bel
（1782－1852）などはいずれもArbeitの人間陶冶に果
たす役割を重視し，彼らの著作にはいたるところで
Arbeit一の教育的価値が強調されている。
　しかし，Arbeitの語に教育概念としての特別な意味
が附与されて学校教育への導入が積極的にはかられ，
労作学校論が一つの教育学的主張となったのは，19世
紀末から20世紀初めにおいてである。19世末からKイ
ツにおける労作学校運動（Arbeitsschulbewegung）は，
北欧の手工（Handfertigkeit，　Handarbeit）中心の教
育運動の影響を受けて発展し，やがて「子どもから」
（vom　Kinde　aus）を標榜する新教育運動のなかでも
最も有力なものの一つになり，「改革教育学・一・一一般と同
義3｝jといわれるまでに発展する。さらに，1919年ワイ
マール憲法第148条において，「公民科及び労作教授
（Arbeitsunterricht）　itま学校の教科目である」と規定
せられるに至るのである。そして，その代表的イデナ
ローグであるG．Kerschensteiner（1854・－1932）の著
作『労作学校の概念』はまたたく間に世界各国に普及
し，わが国においてもさかんに紹介された。
　本稿では，KerchensteinerにおいてArbeit（労作）4｝
と教育はどのように考えられているのかについて，身
体的労作と精神的労作，原理としての労作と教科とし
ての労作，労作段階の問題について明らかにしたい。
1．身体的労作一精神的労作
　教育において労作の問題を考える場合，身体曲労鐸
（k6rperliche　Arbeit）と精神的労作（geistige　Arbeit）
との関係をどのように捉えるかが基本となる。そして，
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　この問題に対するKerschensteinerの見解は，身体的
労作のミニマムなくしては精神的労作はありえず，精
神的労作のミニマムなくしては身体的労作はありえな
い，ということにつきると考えられる。つまり，彼は，
身体的であるだけの労作，あるいは精神的のみの労作
は認めておらず，一切の労作は同時に「身体的一精神
的労作」ないし「精神的一身体的労作」であらねばな
らないとしていると思われるのである。
　しかし，このことに関して，Kerschensteinerは最
初，身体的・手工的労作のみを強調し，1911年のドレ
スデンにおける学校改革連盟による「青少年陶冶及び
青少年学に関する会議」でのH．Gaudigとの論争を通
して，「ガウディヒの高唱した人格の内容たる自己活動
説に動かされ」て，次第に精神的労作を認めるように
なったとも解されている5，。
　確かに，Kerschensteinerは，1908年のチューリヒ講
演「未来の学校一労作学校」において，手の労作
　（manuelle　Arbeit）を労作学校の3大任務の筆頭にあ
げていた。また，1911年の『労作学校の概念』でも，
公立学校は何よりもまず手の能力を発展させる設備を
もたなければならないと主張していた。
　しかし，このことは，手を働かす活動の有する教育
上の意義が当時あまりにも軽視されていたがために，
手の労作を学校教育に導入することを力説したことに
よると思われる。たとえば，彼は『自伝』において，
チューリヒ講演後の状況を次の如く語っている，「こう
して漸次ミュンヘソは教育上のメッカとなった・…し
かし，私はおよそこのメッカを訪れる巡礼者が労作学
校の意味を深く了解しているとは思えない。私にとっ
て，手の労作は一つの手段にすぎないのであって，決
して目的ではない。このことを看取したのは英米より
の巡礼者ではきわめて少なく，多くはただ手の労作だ
けを見て，この手の労作と結びついている精神的，道
徳的，さらには公民的労作を見落としているのである
・…ﾛ，ドイツにおいてさえ，私のチューリヒ講演に
もかかわらず，きわめて多くの教育者は工作教室ばか
りに目をむけて，私をして全く手の労作学校の代表者
とみなしたのである6）」と。
　Kerschensteinerは「チューリヒ講i演」において，確
かに手の労作の必要性を強調しているが，同時に次の
ようにも述べている，「新しい労作学校にとって必要な
のは，手の労作のための豊かな分野であって，それは
生徒の能力次第で精神的労作分野にもなりうるもので
ある7，」と。また，彼の労作教育に関する最初の著作と
もいうべき「生産的労作とその教育的価値」において
は，経済財をつくりだす労作も広い意味では労作に含
まれるが，しかしかかる労作は機械的であるが故に私
の意味する生産的労作ではないと説かれる。そして，
生産的労作は精神的文化的創造活動を含むものに限定
されたうえで，「心の生活のより高次の統一，あるいは
その外的表出と実現のために，新たな表象と新たな表
象結合をっくりだすところの心の活動であるS，」とさ
れている。しかも，ここでは，学者の学術研究活動，
芸術家の創作活動が生産的労作としてあげられ，その
教育上の価値は，次々により高い問題や課題を生み，
より高次の価値を求めさせることにあるとされている
のである。
　このようにみてくれば，Kerschensteinerの労作に
は，『自伝』において語られているように，最初から精
神的，道徳的，さらには公民的意味がこめられており，
手 労作は目的ではなく，一つの手段にすぎないこと
が認められる。そして，後年，この精神的，道徳的，
公民的内容が即事性（Sachlichkeit）と関連し，サッ・・
リッヒなものを求める労作へと発展していったと思わ
れる。
　彼は，1925年，『労作学校の概念』に1923年に発表し
た「労作の教育的価値」という論文を加え，増補第6
版として出版しているが，そこでは次のように述ぺら
れている，「最小限の精神的労作のない身体的労作はな
く，また最小限の身体的労作のない精神的労作も存在
しない。あらゆる労作は身体的でもあれば精神的でも
ある。労作の形式は一方の極に最大限の身体的労作を
ともなう目的意識的な活動があり，他方の極に最大限
の精神的労作をともなう目的意識的な活動があるとこ
ろの一連の系列にまとめられる。しかし，あらゆる労
作が教育的意味での労作ではない。教育的意味での労
作が成立するのは，労作を通じて個人のなかに即事的
な興味が喚起される場合のみである9，」と。ここに，
Kerschensteinerにおける身体的労作と精神的労作と
の関係が明確に表わされている。
　ただ，彼は，学習の初歩段階では手を働かせる労作
の陶冶価値を重視し，そうした労作を学校教育に導入
することを強調する。「民衆学校の生徒にとって，自己
吟味や即事性に至る道として構成的一技術的労作
（konstruktive　technische　Arbeit）をくぐりぬけるに
まさる道はない1°）」，なぜならば，この構成的一技術的
労作は，「6歳から14歳までの子どもの一般的自発性に
は他に類のないほど適し11，」ており，「他のどの教授領
域（幾何，物理，化学を除く）よりも自己吟味を必要
とし，しかもこの自己吟味を全く細部に至るまで余す
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ところなく実行させる12｝」からである。こうした主張
は，彼の長年にわたる実際の教育活動の中で養われ，
培われたものであろう。
　しかし，注意を要するのは，民衆学校における如上
の手を働かせる労作の強調も，それが自己吟味とかた
く結びついていることであり，また，自己吟味を通し
て即事性に，精神的態度につらなっていることである。
Kerschensteinerは次のように語っている，「私が労作
学校の思想を実現しようと志した最初の日から，私の
努力は，適当な精神的・手工的労作を通じて，民衆学
校の生徒を即事性へと教育することに向けられてき
た13】」と。つまり，彼は，構成的一技術的労作が自己吟
味を細部にわたって徹底的に行なわせることによって
即事性へと轟くために，ザッハリッヒな態度を子ども
たちの中につくり上げるために，この段階における最
良の手段と考えたのである。
　こうしたKerschensteinerの労作について，当時
様々な方面から批判が提出された。とりわけ，人格主
義の教育を唱え，自己活動による自由な精神的労作を
主張するGaudigとその弟子による批判は厳しいもの
であった。そして，そうした批判に対するKerschen・
steinerの次の反論は，彼の労作の特質をより明らかに
．してくれる。「Gaudigは，自己吟味や即事性へと導く
目的のための構成的一技術的労作の有するすばらしい
陶冶価値を全然知らない14｝」，もし知っているなら「民
衆学校や実業補習学校において，最も早く自己吟味や
即事性へと導くことができ，さらに生徒の自発性に適
するという点で他に比類がないような構成的手工的労
作領域を本質的手段として軽視することはなかったは
ずである15，」と。
　このようにKerschensteinerにおいては，労作には
最初から精神的，道徳的，公民的な意味がこめられて
おり，一切の労作は同時に「身体的一精神的」ないし
　「精神的一身体的」でなければならないのである。ま
た，構成的・技術的労作の強調も，それが自己吟味や
即事性へと導くことができるからでもある。では，彼
は，こうした労作をどのような方法で学校教育にとり
入れたらよいと考えているのであろうか。
2．原理としての労作と教科としての労作
　言うまでもなく，原理としての労作教授（Arbeit・
sunterricht　als　Prinzip）とは，労作を学校教育の一般
教授原理としてとらえ，教科・教材を生徒に労作とい
う教授原理に従って学習させることであり，教科とし
ての労作教授（Arbeitsunterricht　als　Fach）とは，労
作を教科・教材として，即ち，教育内容として導入し，
この内容を生徒に学習させることを意味する。Kers－
chensteinerはこの問題を如何に考えているであろう
か。
　まず，彼は，この問題に関する当時の状況を次の如
くとらえる。即ち，政治的，経済的領域から自主的人
間の枯渇が指摘され，そのため教育の分野でも生徒を
厳しく規制する従来の方法が批判され，生徒の自由な
活動を学校教育に導入しようという声が高まり，活動
の教育学なる言葉がもてはやされた。そして，この冒
葉は間もなく，原理としての労作教授という新しいス
ロF一ガンに席をゆずるに至った。しかし，この原理と
しての労作教授は，手を働かす教科としての労作教授
を全く否定したうえでのスローガンであったので，そ
れ自体の存する価値をも失うことになっている。他方，
一連の手工教育運動は，経済的社会的見地からのみ手
の熟練を強調し，多くの教師の目をもっぱら手による
労作だけに向けさせてしまった。さらに，従来行なわ
れていた幼稚園での作業や古くからの自己活動の要求
等も原理としての労作教授を皮相化させることになっ
た。こうして，労作するとは普通には手による活動で
あるため，労作学校の問題は学校の伝統的な教授領域
のそれぞれに，何らかの手による活動を結合すれば解
決すると考えられるに至っている。
　以上の如く当時の状況をとらえた後，彼はこれを次
のように批判する，「原理としての労作教授とは旧来の
教材をすべてそのままにしておき，それに一連の手に
よる活動を結びつけることであると解されている。こ
うした考えは『労作教授悉の概念を，もっぼら手だけ
を働かす活動としてはなはだしく皮相にとらえ，労作
学校の真髄をほとんど理解していないことを示してい
る16｝」と。
　このようにKerschensteinerに批判された原理とし
ての労作教授とは，例えば，歴史の授業で城の模型を
つくらせたり，戦場の配置図を描かせたりする作業を
加えれば，労作学校的性質をもたせることができると
みることや，叙事詩や聖書の物語を絵にすることが労
作教授であるとする実践である。こうした実践を彼は
また次の如く厳しく批判している，「Kantの木版像を
模写させたところで，決してKantの無上命法の意味
をえることにならないと同じように，こうした手を働
かす労作は，決して労作学校の精神にかなうものでは
　ない17｝」と。
　　では，Kerschensteinerは，如何なる場合に労作の原
理が貫かれるとしているのか。このことについて，彼
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　は次のようにのぺている，「労作の原理は，労作が意識
　界に入り，その精神的領域内に論理必然性をもって発
展しているところの労作方法と一致するに至った時，
初めて認められる：8，」と。そして，Kerschensteinerの
あげている例によれば19），歴史的知識を同時代の諸叙
述や他の原本によって，あるいは現代の歴史的著作に
ついての読本から自主的に獲得させる人，ある詩の内
容を一定の形式により，あるいは形式にこだわらない
でドラマにつくり変えることによって深く体験・理解
させる人，生徒の社会的関係の繊細な感覚を労作共同
，体の中で発達させる機会をつくりだす人，生徒が自分
の実験を通して物理・化学・生物学などの諸法則の核
心に入って行くように指導する人，彼の説くところ，
こうした人が生産的労作の原理に基づいて授業をなし
ている人なのである。従って，手を働かす活動が一定
の文化財を労得するための系統的道具として用いられ
た時，初めて原理としての労作教授は価値を有するこ
とになるのである。
　しかも，このことは「手を働かす活動がどの段階に
おいても，子どもの全精神のその時々の表現能力を，
子どもが自発的に自らの興味に基づいて，十分考えぬ
かれた計画の下にめざしているものを正確に再現する
ようにしてやる時，従ってまた，手を働かす活動が表
現の熟練，正確さ，及び即事性を一歩一歩より高く要
求する時2°，」においてのみ実現されるのである。そし
て，「技術的な表現能力を促進することが教授原理とな
る」場合には常にそれに「相応しい技術的訓練」が無
条件に必要となるのである21，。こう論じた後，彼は次の
ように主張する，「手による労作教授一般を拒むこと
は，子どもの心理に適していないとしても筋がとおる。
しかし，労作教授を方法原理としては認めるが教科と
しては認めないというのは，無分別というものであ
る221」と。
　そして，「図画なくして事物教授なし」という命題を
たて，　「生徒に系統的に一定の技術的技能を教育する
純然たる教科としての図画教授を設けないなら，図で
表現する能力や美的間隔の発達にとって，まさに禍と
なる。技術的技能なしにはその表現能力は極度に拙劣
なままにとどまるであろう23⊃」と述べた後，「手による
技術にあらわれる空間的な表現能力は，独立した心の
能力と考えられるので，言語による表現あるいは図に
よる表現という他の2つの能力と少しも異なるもので
はない14，」と主張するのである。
　このようにみてくれば，Kerschensteinerの場合，原
理としての労作教授と教科としての労作教授とは，
切っても切り離せない関係にあることが認められよ
う。彼の説くところ，教科としての労作教授が否定さ
れたならば，原理としての労作教授はそれ自体の有す
る価値をも失い，全く無意味なものになってしまうの
である。
　さらに，Kerschensteinerによれば，これまでみてき
たような誤った原理としての労作教授は，性格形成の
面にも悪影響を及ぼすことになる。彼は次のように述
ぺる，「いわゆる原理としての労作教授ほど，意志の教
育にとって邪魔なものはない。このような労作教育だ
と，労作教授への100のうち90までが間に合わせの仕事
になってしまい，どの学年においても，注意も骨折り
もない遊び半分の中途半端にいつまでもとどまること
になる25⊃」と。ここから，Kerschensteinerの労作概念
の特質，即ち，彼の労作には禁欲をともなった不断の
鍛練が内包されていたことが想起される26，。彼は，完成
傾向を有するという労作に着目し，そこから即事性に
導く最良の手段として労作を論理化したのであるが，
同時に，彼の労作には意志陶冶と結びつき性格形成を
担うという価値がこめられていた。そこで，当時の教
科としての労作教授を欠いた原理としての労作教授
は，彼の労作とは相入れないものなのである。なぜな
ら，「精進」の概念の欠落した原理としての労作教授は，
意志陶冶を導かず，労作とは異なる次元の自己活動に
すぎないからである。Kerschensteinerは，「子どもは
常に遊戯していい場合と労作しなければならない場
合」とがあり，手を働かす活動は，幼稚園の場合と民
衆学校の場合とでは異なる。民衆学校においては「意
志の強さをめざす教育」が施されねばならない27⊃とし
て，如上の労作教授を厳しく批判したのである。
　逆にこのことは，教科としての労作教授のうえに位
置づけられた時，原理としての労作教授は初めて本来
の高い陶冶価値を発揮することができることを意味す
る。それ故に，Kerschensteinerは，教科としての労作
教授がかえりみられなかった当時の教育界にあって，
労作教科・労作教材の学校教育への導入を強く主張し
たのである。彼はいう，「よく組織された民衆学校にお
いて，労作は一つの独立教科として登場しなければな
らない。この教科としての労作教授は，民衆学校のf神
聖の冒漬』ではなくして，むしろ大きな祝福である28，」
と。
　ここで，教科としての労作教授を担当する技術教師
（technischer　Lehrer）に関する彼の見解にも簡単に
触れておこう。彼は民衆学校の「第1学年から第8学
年まで系統的に教科としての労作教授を導入29，」する
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ことを主張すると同時に，労作学校には「技術的にしっ
かり教育を受けた教師が必要である3°｝」と考える。そし
て，この技術教師は，過渡的な措置としては「民衆学
校の最高学年については産業界から慎重に選択し，そ
の後教職への研修を施せぽよい31⊃」とするとともに，
「最終的な解決は，師範学校で科学の教師と同様な教
育を受けた技術の教師によってもたらされる32⊃」とす
る。また，彼は次のようにも言っている，「技術教育を
受けた教師とは，わが国の民衆学校が知的能力が十分
でないため，純精神的な文化財を労得できず，従って
また，単なる精神的労作によってはその性格を鍛える
ことのできない大多数の生徒をも，道徳的性格をめざ
して教育しようとする要求の直接の結果である33｝」と。
即ち，技術教師にも，労作を通しての道徳的性格の育
成が求められているのである。そして，ここにも道徳
性と深く結びつく彼の労作の特質を認めることができ
るのである。
　以上，Kerschensteinerは原理としての労作教授の
みがともすれば唱導されている中にあって，教科とし
ての労作教授を学校教育に導入し，「その時々の子ども
の能力にあった労作で注意深さと正確さとを厳しく要
求し，子どもを穏やかなようで実は厳格に訓練34⊃」する
ことをめざした。そして，それは，こうした教科とし
ての労作で獲得された精神的，道徳的な手の習慣は，
他の教科領域での手を働かす活動に転移し，有害な中
途半端を追い払うだけでなく，「子どもは教科としての
労作の中で深く身につけた表現の入念さを他の教授で
与えられた課題にも転用35⊃」するという彼の認識に基
づいているである。
　そこで，Kerschensteinerはミュンヘンの諸学校に
木工科，金工科等を設け，それらを物理や科学などの
各教科と結合させた。さらに，実践的労作の場である
実験室，実習室，調理室，庭園，裁縫等の施設を設け，
手を働かす活動への性向を組織的に発展させ，性格の
形成をめざしたのである。
　総じて，原理としての労作と教科としての労作に関
するKerschensteinerの考えは，次の言葉に集約され
ると思われる，「原理としての労作教授と教科としての
労作教授は，ナイフの柄と刃のように切っても切り離
せないものである36⊃」と。
3．労作段階
　新教育運動の批判の対象とされたヘルバルト派の教
授段階は，子どもに教材を如何に効果的に習得させる
かという形式的段階であり，子どもが主体的に教材を
学習する過程では必ずしもなかった。従って，労作教
育の立場からも当然これに対する批判が展開されてい
る。Gaudigは，生徒は労作過程のすぺてにおいて自己
活動的であるぺきであるとし，次のように述ぺている，
「目標の設定において，労作の進行において，目標ま
での前進において，十字路に立っての決定において，
点検において，訂正において，自己活動であらねぽな
らない37⊃」と。しかし，彼は，労作過程において生徒の
主体的な自己活動を重視するだけで，それぞれの段階
についてのふみこんだ分析はほとんど行なっていな
い。労作学校においては，教授段階の問題は生徒の労
作は如何なる過程を辿るべきかという労作段階（Ar・
beitsstufen）の問題となる。そして，身体的労作のミ
ニマムなくして精神的労作はなく，精神的労作のミニ
マムなくして身体的労作はないとしたKerschen・
steinerほこの問題についてどのように考えているで
あろうか。
　Kerschensteinerは，『労作学校の概念∫の第3章で，
　「教育的価値，より明確にいえぽ陶冶価値を有すべき
一切の手の労作」には，H．　Fischerが「最初の客観化
の歩み」と名づけた明瞭な精神的行為が先行するとし，
この「最初の客観化の歩みは思考過程の段階の一切を
示す38｝」としている。そして，「社会的活動に先行する
精神的労作」「技術的活動に先行する精神的労作」「翻
訳という純然たる理論的労作」の3つの例をあげてこ
れを説明している。
　椋鳥の巣箱をつくるという技術的活動についてみる
と，「生徒がまず第1に実行しなければならないこと
は，理論的思考の4つの段階全体を明らかに呈示する
思考経験である。即ち，解決すべき困難の発見と限定
づけ，その解決のために生じる推測，その解決のため
の価値に応じたこの推測の一貫した追及，最後に労作
の遂行における検証である39，」。同様に，ラテγ語を生
徒が翻訳するという労作においても，第1に問題を把
握し，第2に解決のための方法を推測し，第3に経験
　し，最後に検証するという段階を辿らなければならな
　い40｝とされているのである。
　　こうしたKerschensteinerの見解は，　J．　Deweyの
　「探求の理論」を想起させる。周知のようにDewey
　は，『思考の方法』（1910）の中で思考についての諸問
題を考察し，人が困難をともなう問題に出会った際．
　それを解決するために働くものとして反省的思考を明
　らかにしている4｝）。彼によれば，これは，「最初の混乱
　し，紛糾し，雑然たる状態」から「最後の清澄な，統
　一的な，解明された状態」に至る過程でなされる思考
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　であり，次の段階を辿るとされる42，。　1．精神が可能的
　解決へと飛躍するところの暗示がなされる。2．一つの
　解決されるべき問題に感じ入れられ，困難もしくは当
　惑の知性的整理をする。3．実際的素材の収集における
　観察と他の操作に着手し指導するための指導的観念，
　即ち仮説として暗示を順次に使用する。4．一つの観念
　もしくは想念としての観念ないしは想念を精神的に検
　査する（推理作用の一部で全部ではない）。5．明白なも
　しくは想像的な行為によって仮説を検証する。
　　Kerschensteinerは，『自然科学的教授の本質と価
値』（1914）の中で論理的思考の辿る過程について述べ
　ているが，それを簡単に整理すると次のようになる43）。
1．知覚，観察，統覚，判断等に際して，あるいは決断
や措定的課題の解決において困難が生じる。2．この困
難を分析し正確に限界づける。3．課題を解決するため
の透徹した推測がなされる。4．推測が正しいか否か，
実際的解決力を有するか否かが徹底的に吟味される。
5．推測を実験ないし十分な熟慮によって検証する。こ
のようlc　Kerschensteinerの論理的思考は，　Deweyの
反省的思考ときわめてよく似ていることがわかる。そ
して，Kerschensteinerの労作では，こうした思考過程
が「最初の客観化」として働くのである。
　また，Kerschensteinerによれば，労作は次のような
段階を辿って行なわれる。即ち，まず，困難をともな
う課題（Aufgabe）が提示される。この課題は問題を引
き起こし，問題設定（Fragestellung）がなされる。そ
の際，問題は教師ではなく生徒によって，事柄それ自
体から設定されることが必要である。こうして始まっ
た思考過程は労作課題がその困難の中で如何にして解
決されうるかという推測（Vermutung）へと至る。推
測はすでに身についている知識及び事柄に対する思考
から生じるが，その際，生徒は心に生じた推測を手当
たり次第に甘受するのではなく，批判的にかつ徹底的
に吟味することが必要である。この推測に基づき，第
4の段階である労作の完成（Fertigstellung　der　Ar－
beit）がなされる。この段階は純然たる知的熟慮ではな
く，必ず実際的行為へと達することを意味する。最後
の段階は，生徒による労作成果の吟味（PrUfung　des
Arbeitsergebnisses）である。手工的であれ精神的であ
れ，すべての労作は必ず生徒自身によって自己吟味さ
れなければならないのである。そして，Kerschen・
steinerによれば，教育的意味を有する労作はこうした
段階を辿って行なわれるのである。
　ところで，W．　Scheibeは，「Kerschenstelnerにとっ
て最後の労作段階が彼の労作学校の試金石44）jである
ことを指適している。そして，こうした指摘は，次の
Kerschensteinerの言葉からも十分に的をえていると
思われる。「良き労作教授の究極の目標は，生徒に，彼
らの労作の自己吟味の中で，自己忠実性，即事性が如
何に大きかったかを，自己吟味を通して経験させるこ
とである。こうした経験にこそ，労作学校の真の精神
がある45，」。そして，この自己吟味の強調こそ，Dewey
の反省的思考に基づいた問題解決学習のプロセスに比
ぺて，Kerschensteinerの労作過程の顕著な特徴と思
われる。彼はいう，「私の意味における労作学校を特徴
づけることのできるただ一つのことは，自己吟味の可
能性に基づいて，しかもますます成熟していく即事的
態度である46）」と。
　このようにKerschensteinerの労作段階は，1．課題
の提示，2．問題の設定，3，推測，4。労作の実行と完成，
5．労作結果の吟味，という5つの段階を有するもので
ある。そして，そこでは一方で，Deweyの反省的思考
によく似た論理的思考の過程が内包されているととも
に 他方で，即事性へと導く労作結果の自己吟味に最
大の重点がおかれていることが認められるのである。
　　　　　　　　　　結　　　語
　KerschensteinerにおけるArbeit（労作）と教育の
問題を，身体的労作と精神的労作，原理としての労作
と教科としての労作，労作段階の3点にわたって検討
してきたが，簡単に整理をすると次のようになる。
　（1）Kerschensteinerにあって労作は，　Gaudigとの論
争における手の側面の強調にもかかわらず，最初から
精神的，道徳的，公民的な意味がこめられており，一
切の労作は同時に「身体的一精神的」ないし「精神的一
身体的」でなければならず，精神的労作のミニマムな
くして身体的手工的労作はあり得ないのである。そし
て，構成的技術的労作の強調も，それが自己吟味を必
要とし，即事性へと導くことができるからであった。
　②彼は，教科としての労作教授が認められず，「皮相
な原理としての労作教授」が唱導されていた中にあっ
て，原理としての労作教授と教科としての労作教授は
切っても切り離せないものであり，手の労作が一定の
文化財の労得のために用いられた時，初めて原理とし
ての労作は価値を有することになる。そのためには，
教科としての労作を設け，技術的表現的能力を高める
とともに，注意深さ，正確さといった精神的，道徳的
な手の習慣を獲得させることが必要であるとした。
　（3）陶冶価値を有する手の労作には明確な精神的行為
が先行し，この「最初の客観化の歩み」は思考過程の
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段階の一切を示すとして，彼はDeweyの反省的思考
によく似た論理的思考の過程を労作のプロセスにくみ
込んだ。しかし，Kerschensteinerの労作段階において
最も重点がおかれていたのは，即事性へと導く労作成
果め自己吟味であった。
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